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Ⅰ 研究目的と問題意識
本研究は，政治に主体的に参加する若年層の育
成をめざす主権者教育を，高等学校における歴史
教育で実践するためのカリキュラムの編成理論を
解明し，編成の実際および実践を示すことを目的
としている。
筆者は，主権者教育の捉え方には以下の２つの
立場があると考えている。
国をはじめとして1)，現在行われている主権者
教育にはＡの立場にたったものが多く見られる。
しかしそれらは，主権者教育でこそ
毅 毅 毅 毅 毅 毅 毅 毅
の教育目標を
明確には示していないのではないだろうか。
そこで筆者はＢの立場にたち，主権者教育でこ
その教育目標を，主権を信託するにふさわしい代
表者を理性的に判断する知識・技能・能力の育成
として，主権者教育を「選挙を通じた社会参画に
必要な理性的判断力の育成をめざす教育」と定義
し，理性的判断力の育成を可能にする歴史カリ
キュラムについて考察した。
Ⅱ 主権者教育としての歴史教育
１ 主権者教育としての歴史教育の意義
主権者教育は公民教育を中心に行われる傾向に
あるが，筆者は歴史教育が適していると考える。
よりよい代表者を判断するためにはモデルとな
る代表者像を思い描くことができなければならな
いが，そのためには①民主政治についての理解，
②政治家の政治的手法の理解，③望ましい社会を
イメージする力などが必要である。
①について，民主政治がどのように成立したの
か，どのような問題点があるのかを理解すること
で，その政治体制にふさわしい代表者像を想像す
ることができる。
②について，民主的な政治的手法をとる政治家
とそれ以外の政治的手法をとる政治家を比較する
ことで，民主主義社会にふさわしい代表者像を想
像することができる。
③について，国民が理想とする社会像，あるい
は未来像を思い描くことで，それを実現させるた
めの政策プランを持った代表者像を想像すること
ができる。
これらの学習には，例えば，民主政治の成立過
程の確認や，過去の政治的手法の分析，社会的問
題解決のプロセス解明など，歴史的事象を学習内
容とすることで目標が達成されると考えている。
また，筆者は社会科教育の成果と主権者教育の
成果が融合することで市民的資質が育成されると
考えており，そのため社会科教育と主権者教育が
並行して実施されるように，現行のＡ科目に替
わって主権者教育を行うことを提案する。
２ 理性的判断力の定義
理性的判断力とは「１者もしくは２者間の主張
の論点を見出し，論点に対して多面的・多角的な
視点で情報を集め，収集した情報の理性的・科学
的な分析に基づいて推測し，判断すること」と定
義する。
主権者教育としての歴史カリキュラム開発
―理性的判断力の育成をめざして―
加 藤 一 誠鳴門教育大学大学院・愛媛県立伊予高等学校
Ａ：主権者＝市民（国民）と捉え，市民として
の役割を果たすために必要な知識・能力を
育成するとし，主権者教育≒市民性教育≒
社会科教育とする捉え方
Ｂ：日本国憲法前文１項にあるように，主権者
＝信託する国民と捉え，我が国における政
治参加に特定した教育とする捉え方
高度情報社会の現代では情報が氾濫し，それに
よるバイアスのかかった認識や，プロパガンダに
よって偏りのない判断ができないという場面が見
られるようになった。事実とされている情報につ
いても，その真偽を見極める能力が求められている。
また，マスメディアの充実が政治におけるイ
メージ戦略の重要性を喚起したことで，候補者の
主張する政策内容が判断基準にならないという状
況も生まれている。つまり，知らず知らずのうち
に候補者の主張以外のところで判断を下している
可能性が存在するのである。我々は発せられる言
葉のみでその内容を判断しているわけではない。
心理学者のマジョリー・Ｆ・ヴァーガスは著書の
中で非言語メディアがコミュニケーションに寄与
していることを明らかにしており2)，そのことは
当然ながら，代表者を判断する際に影響を与える
ことを示唆している。
そのため，よりよい代表者を判断するためには
収集した情報の科学的な分析だけではなく，理性
的な分析に基づく推測・判断が必要なのである。
３ 理性的判断力育成の論理
理性的判断力の育成について，以下の２つの手
立てが考えられる。
アの場合では，似通った状況で異なる判断がな
された場面などを用いて，どちらが理性的である
かを探求させるという方法が考えられる。イの場
合では，実際に手順にしたがって判断させるとい
う方法が考えられる。
筆者はイを選択し，理性的判断力を育成するた
めには，偏りのない情報の収集と適切な分析の手
順（図１）の習得が必要であると考えた。その場
合，脳科学者の山鳥重氏が著書の中で述べている
ように3)，手順は何回も実践することによって習
得されるので，そのようにカリキュラムを編成す
る必要がある。
理性的判断をさせるための授業の内容選択原理
は，①常識を問う内容，②対立関係のある内容で
ある。なぜなら①・②ともに真相や争点を明らか
にするために情報収集と分析が欠かせないからで
ある。しかし，これらの内容を扱うだけでは情報
収集および分析能力の育成は不十分である。それ
は，集めた情報の的確性や分析の適切性をどのよ
うに確認するかという問題が残っているからであ
る。そこで，情報が的確であるか，分析が適切で
あるかについてグループやクラス全体の議論を通
して検証していくことをこの問題の解決策とす
る。
Ⅲ 先行研究の分析
先行研究として，市民的資質育成のための歴史
カリキュラム編成について考察した山田秀和
氏4)・加藤公明氏5)・溝口和宏氏6)の研究を挙げる。
山田氏は，アメリカのホルト・データバンク・
システム第５学年『アメリカ史』の分析から，主
題史的に学ぶ科学的社会認識形成の編成を提示し
ている。加藤氏は，「考える日本史授業」を事例
に，個々に歴史認識を獲得することで現代の社会
問題に対応できる力を育成する主体的歴史認識形
成の編成を提示している。溝口氏は，「価値研究」
としての歴史カリキュラムの考察から，歴史を「選
択・判断」と認識して分析を行い，その価値を当
時の時代状況に基づいて評価していく，開かれた
価値観形成の編成を提示している。
分析の結果，３者ともに，政治や社会問題への
個人の関わり方が学習の中心にあった。主権者教
育では，政治や社会問題に代表者を介して関わる
ことから，個人としてだけでなく公民としての代
表者との関わりを学習の中心にする必要がある。
（図２参照）
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ア：理性的に判断された事例を拠所として，自
ら判断できるようにする。
イ：理性的な判断の思考過程の手順を習得し，
自ら判断できるようにする。
手順１ 手順２ 手順３ 手順４
問題の論点
を見つける
論点に基づ
いて多面的・
多角的に情
報を集める
情報に基づ
いて理性的・
科学的に分
析する
分析に基づ
いて推測し，
判断する
図１ 理性的判断の手順 （筆者作成）
そのため，個人としての判断力と，公民として
社会全体を意識した判断力が育成されるようカリ
キュラムを編成しなければならない。
そこで，公民としての判断力は，カリキュラム全
体を通して代表者を判断するために必要な知識を理
解することによって育成し，個人としての判断力
は，単元ごとの学習において判断の手順を学ぶこと
によって育成するように編成を考えることにした。
また，３者の歴史カリキュラム編成は市民的資
質育成を目的としていたが，科学的社会認識形成
や開かれた価値観形成の事実に基づく探求過程や
分析過程は，理性的判断の手順と重なるところで
ある。そして，主体的歴史認識形成の議論・討論
授業は公民としての判断力育成に活用することが
できる。これらを参考にしながら，主権者教育の
ための歴史カリキュラムの開発をすすめた。
Ⅳ 主権者教育としての歴史カリキュラ
ム編成の理論と実際
１ 歴史カリキュラム編成の理論
理性的判断力の育成は「理性的な判断の手順を
習得する」ことで達成されるとした。そのため，
歴史をその手順を習得するための手段とし，主権
者教育としての歴史カリキュラムの編成は主題史
的編成とする。そして，モデルとなる代表者像を
思い描くために必要な①民主政治についての理
解，②政治家の政治的手法の理解，③望ましい社
会をイメージする力の育成をカリキュラムに反映
させるために，スコープとして以下の３つの領域
を設定する。
各領域において，民主主義社会がヨーロッパを
中心に展開したことから，世界史における歴史的
事象を学習内容とする。筆者はＡ科目に替えて主
権者教育の実施を提案しており，第１学年もしく
は第２学年において実施することを想定してい
る。つまり，世界史の知識に乏しい生徒が存在す
ることを意識する必要があり，任意に歴史的事象
を配置すると混乱をきたす恐れがあると考えられ
るので，シークエンスとしては，主題史的編成を
とりながらも古代から現代にむかって世界の歴史
を概観することができるように配慮し，以下に示
すように時系列配列する。
授業構成について，学習内容の選択原理は前述
したとおり「常識を問う内容」か「対立関係のあ
る内容」である。そして学習方法原理は，「探求
学習」と「議論」である。探求学習ののち議論を
行うことで育成が図られると考える。
探求学習では，まず情報収集プランを作成させ，
的確で偏りのない情報を収集させる。そして主題
に対して情報を理性的・科学的に分析しながら探
求をすすめ，答えを推測させる。この段階では収
集した情報が的確かつ公平であることがポイント
となる。そこで，その手立てとしてグループによ
る協同学習を行う。まず，グループ内で各担当者
を決めて個人による情報収集を行う。次にその情
報をグループ内で吟味し，必要な情報が得られて
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図２ 先行研究にみる政治・社会問題との関わり
（筆者作成）
①に対応した，契「政治学に視点をおいた探求」領域
②に対応した，形「人物に視点をおいた探求」領域
③に対応した，径「提案に視点をおいた探求」領域
契 領域…時代古代～近代
内容 民主政治の性質・内容・事実，民主
政治と異なる政治形態を探求するこ
とで，民主政治を理解させる。
形 領域…時代近代～近現代
内容 近代２名・近現代２名のそれぞれ性
質の異なる指導者の政策について探
求し，政治家の政治的手法について
理解させる。
径 領域…時代現代と未来
内容 平和への提案と理想社会の提案をす
ることで，理想社会を思い描く想像
力を育成する。
いるか，不十分な点がどこにあるかを明らかにす
る。そして精査された情報をもとにグループで探
求を進めていくのである。これにより情報収集場
面において，個人による情報検証とグループによ
る情報検証が行われ，情報が精査されたことで的
確さと公平さが担保される。また，グループ内で
の情報検証がなされることで，メンバー間の情報
認識力が比較され，お互いが情報認識力の程度を
把握することができる。それが自覚を促し，情報
収集スキルの向上に寄与すると考えている。各グ
ループが結論を出したあと，クラス全体でその結
論の適正さを確認するために議論を行う。
１クラスあたり５～７グループと想定している
が，同じような結論が７つ出揃ったとしてもそこ
に至る過程は異なるので，理性的判断には複数の
プロセスが存在することを認識することができ
る。また，グループ内では理性的であると思われ
ていたことも，クラス全体での議論において，新
たな指摘を得ることでより厳密な理性的判断に近
づくことができると考える。
主権者教育としての歴史カリキュラムの構造図
を図３に示す。
以上の学習活動をカリキュラムに取り込む場
合，学習活動に必要となる時間は，主題について
の基礎知識を習得する学習（１時間），情報収集
プラン作成（１時間），情報収集（１時間および
課題），グループ内で吟味・分析（１時間），主題
に対する答えの推測（１時間），グループから全
体への発表（１時間），議論および全体の結論（１
時間）とすると７時間になる。現行のＡ科目を主
権者教育とする場合，授業時間数は70時間である
ので，１単元の時間数を７時間と考え10単元で構
成することとする。
２ 歴史カリキュラム編成の実際（試案）
主権者教育の歴史カリキュラム編成理論に基づ
いて作成した試案は表１のとおりである。
各領域の単元構成について説明する。「政治学に
視点をおいた探求」領域は，民主政治理解を目標
としている。民主政治を理解するにあたって，以
下の４つのテーマを設定した。
①について，古代ギリシアの歴史を政治学的に
捉えた場合，民主政治の始まりと崩壊までの様子
を確認することができる。多くの高校生は現在の
民主主義社会に疑問を持つことなく生活している
と推測し，メインクエスチョン（以後，ＭＱと略
す。）を「民主政って良くないの？」として常識
を批判的に問う内容を選択した。「なぜアテネの政
体は変化したのか」，「なぜプラトンなどの古代ギ
リシアの哲学者は民主政を批判したのか」をサブ
クエスチョン（以後，ＳＱと略す。）として探求
することで，民主政治の問題点が明らかになるよ
うに構成している。
②について，権力が１人に集中することは問題
であるという民主主義的常識に，ＭＱを「皇帝が
支配したほうが平和なの？」として常識を批判的に
問う内容を選択した。共和政ローマから帝政ロー
マに変化した時の時代状況を探求することで，
人々はどのような時代状況のときに独裁者を求め
るのかを考察するとともに，ＳＱ「なぜ帝政へと
移行したのか」を探求することで，民主政治の限
界が明らかになるように構成している。
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図３ 主権者教育としての歴史カリキュラムの構造図
（筆者作成）
① 民主政治の問題点とは何か。
② 民主政治以外の政治体制にはどのような特
徴があるか。
③ 近代民主主義の基本理念とは何か。
④ 近代民主主義の問題点とは何か。
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表１ 主権者教育としての歴史カリキュラム（試案）
③について，民主主義の基本理念とされる社会
契約論は，肯定・否定両方の評価がある。そこで
ＭＱを「社会契約論って何だろう？」として対立
関係にある内容を選択した。ＳＱ「王権神授説っ
て何だろう」，「一般意志って何だろう」を探求す
ることで，民主主義の基本理念である社会契約論
の内容が明らかになるように構成している。
④について，人民主権や三権分立などを規定し
たアメリカ合衆国憲法は近代民主主義思想を成文
化したものと捉えることができる。高校生の多く
は，現在も機能しているアメリカ合衆国憲法の是
非について考えたことがないと推測して，ＭＱを
「合衆国憲法を支持しない理由は何だろう？」と
し，常識を批判的に問う内容を選択した。ＳＱ
「なぜトマス＝ジェファソンは反連邦を主張した
のか」を探求することで，合衆国憲法の問題点が
明らかになるように構成している。
「人物に視点をおいた探求」領域は，政治家の
政治的手法の理解を目標としている。政治的手法
を理解するにあたって，以下の４つのテーマを設
定した。
近代と近現代から選んだ理由は，時系列的配列
を考慮しただけでなく，特に契・径は現代の政治
体制でも出現の可能性があるからである。
契について，フランス革命に参加したロベスピ
エールがどのような理由で恐怖政治を行ったの
か，ＭＱを「ロベスピエールはどうして恐怖政治
を行ったのだろう？」として，ロベスピエールの
政治的手法を探求していく。ＳＱを「なぜロベス
ピエールは支持されたのだろう」として探求して
いくことで，政治家が独裁者となる過程や国民へ
の働きかけが明らかになるよう構成している。
形について，民主主義を代表する政治家である
リンカーンが，奴隷解放を掲げたにも関わらずイ
ンディアンを迫害した事実に着目し，多くの高校
生が好意的に捉えているであろうリンカーンを，
ＭＱを「奴隷解放宣言は利用されたのか？」とし
て批判的に探求していく。ＳＱを「奴隷を解放す
ることで得する人，損する人はだれだろう」とし
て探求することで，リンカーンの政治的手法が明
らかになるように構成している。
径について，多くの高校生はナチス＝ドイツの
政策がヒトラー個人の仕業によるものだと認識し
ているという推測から，「ナチス＝ドイツを牽引し
たのは誰か？」をＭＱとして常識を批判的に問う
内容を選択した。ＳＱを「なぜヒトラーは支持さ
れたのだろう」として探求することで，国民を利
用する独裁者の政治的手法が明らかになるように
構成している。
恵について，この領域の最後の人物になるマハ
トマ＝ガンディーは，契・形・径の指導者とは大
きく異なり，自分自身の主張を語ることよりも行
動で示していることに注目する。ＭＱを「塩の行
進に託した人々の願いとは何だろう？」として，
ガンディーの平和主義的手法を探求する。ＳＱを
「塩の行進にはどういった人が参加したのだろ
う」として探求することで，平和で民主的な世界
を望む人々が求める指導者の姿が明らかになるよ
うに構成している。
「提案に視点をおいた探求」領域は，望ましい
社会をイメージできる力の育成を目標としてい
る。望ましい社会のイメージ力を育成するために，
以下の２つのテーマを設定した。
について，核兵器は大量殺戮兵器である一方
で，戦争の抑止力になって平和を維持していると
いう二面性をもっている。ＭＱを「核兵器を使わ
ない世界とはどういう世界だろうか？」とし，核
兵器を存続させるべきか廃止させるべきか，対立
関係にある内容を選択した。ＳＱを「核抑止によ
る平和維持は本当か」として探求することで，核
兵器の存続意義を明らかにし，それを踏まえて核
以外の戦争抑止方法を提案していくように構成し
ている。全体で議論をするかわりにグループの発
表をコンペティションとし，理性的判断力を競う
ことで，自分自身でその力が育成されたかどうか
メタ判断できるように構成している。
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契 近代で反民主的な政治家の政治的手法
形 近代で民主的な政治家の政治的手法
径 近現代で反民主的な政治家の政治的手法
恵 近現代で民主的な政治家の政治的手法
 平和への提案
 理想社会の提案
について，最後の単元ということで総まとめ
という位置付けとする。ＭＱを「望むべき世界と
はどういう世界だろうか？」としているが，探求
すべき項目や結論はグループで全て行うこととす
る。についても全体で議論をするかわりにコン
ペティションを行い，すぐれた発表グループを投
票で決定するように構成している。
Ⅴ 小単元の授業開発
筆者は，政治学に視点をおいた探求学習として，
第１単元「民主政って良くないの？」と，人物に
視点をおいた探求学習として，第７単元「ナチス
＝ドイツを牽引したのは誰か？」の授業開発を
行った。
ここでは授業実践を行った「ナチス＝ドイツを
牽引したのは誰か？」を例示する。紙幅の関係に
より授業の展開過程については省略する。
１ 授業構成の論理
小単元「ナチス＝ドイツを牽引したのは誰か？」
はスコープとして設定した「人物に視点においた
探求」領域に位置する。この領域は，近代から２
名と近現代から２名のそれぞれ性質の異なる指導
者の政治的手法を探求していくことで，民主主義
社会にふさわしい，あるいは，ふさわしくない代
表者を見分ける能力の育成を目標としている。
学習内容構成について，多くの高校生はナチス
＝ドイツの政策がヒトラー個人の所業によるもの
だと歴史認識していると推測し，内容選択原理に
従って「ナチス＝ドイツを牽引したのは誰か？」
をＭＱとして常識を批判的に問う内容で構成す
る。ヒトラーは独裁者の典型とされる人物で，彼
の政治的手法を探求することによって，独裁者は
いかにして独裁者となりうるかを理解することが
できる。ＳＱ「なぜヒトラーは支持されたのだろ
う」を探求することで，その結果としてＭＱの答
えが導かれるように授業を展開することで，国民
を利用する独裁者の政治的手法が明らかになるよ
うに構成している。
２ 授業展開の実際
 単元の目標
ヒトラーのプロパガンダ政策について探求をす
すめ，なぜ国民がヒトラーを支持したのか理由を
明らかにしていく。また，ナチス＝ドイツの歴史
学習を通して，民主主義社会では国民によって独
裁政治も選択される可能性があることを知り，安
全で平和な社会を維持するためには主権者一人ひ
とりの理性的判断が必要であることを自覚し，行
動に反映させていく必要があることを理解させ
る。
 単元の計画
１単元を７時間とし，各時間の授業展開につい
ては以下のように計画した。
第１時
現時点でのナチス＝ドイツについての知識を確
認する。５～６名で構成されたグループを作り，
各グループで話し合いをしながら，現段階でのナ
チス＝ドイツ像を描きだす。各グループに発表さ
せることで生徒が持っているナチス＝ドイツ像を
確認したあと，教科書や資料を用いてナチス＝ド
イツに関して共通の認識を持たせ，探求のスター
トラインをそろえる。
第２時
現代におけるナチス＝ドイツ政策の評価につい
て，支持しない立場・支持する立場・どちらかはっ
きりさせない立場が存在することを示し，人々が
それぞれの立場に立つ理由がヒトラーの政策の特
質にあることに気づかせ，ＳＱ「なぜヒトラーは
支持されたのだろう」を探求するための情報収集
プランをグループごとに計画させる。
第３時
図書館やインターネットを利用して，情報収集
プランに基づきながらそれぞれが担当する情報を
収集させる。時間内でできなければ課題とする。
第４時
収集した情報をもとにヒトラーのプロパガンダ
政策について，その内容などを分析させる。その
際に，収集された情報について正確性や公平性な
どをグループで検証し，分析に必要な情報を取捨
選択させる。
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第５時
グループ内でまとめた推論をクラス全体に発表
させる。１グループ（１クラス40人，１グループ
５～６人を７グループ編成するとして）発表時間
（質疑応答）を最大10分として発表させる。（第５
時では４グループ発表）
第６時
第５時に引き続いて発表させる（残り３グルー
プ）。クラス全体で議論し，ＳＱの結論をださせる。
第７時
第６時のＳＱの結論をふまえてクラス全体でＭ
Ｑについて議論し，結論をださせる。平和で民主
的な国家であるためには，主権者である私たちが
政治に関心を持ち，代表者を理性的判断力によっ
て選んでいくことが大切であることを理解させ
る。
Ⅵ 実践と評価
１ 小単元「ナチス＝ドイツを牽引したのは誰
か？」の実践
筆者は，開発した単元の授業実践を，2015年10
月13日（火曜）から16日（金曜）の４日間，県立
高等学校３年生文系クラス（38名（１名欠席））に
おいて行った。授業の時間数の都合により，先に
例示した授業構成や単元計画を大幅に変更した。
授業の内容構成は，授業時間数が４時間という
ことで，①問題の論点をみつける，②論点に対し
て多面的・多角的な視点で情報を収集する，の２
場面を省略し，教師が用意した資料に基づいて問
いに対する情報を理性的・科学的に分析させるこ
とにした。資料は偏りのない情報であるとし，グ
ループ内での議論によって答えを推測させること
にした。
単元の内容構成は，授業内容①・②を省略した
ことで，手順の習得ではなく，よりよい代表者を
選択する思考の流れをたどるように構成した。各
時間に，認識についての分析（第１時）→ 判断に
ついての分析（第２時）→選択についての分析
（第３時）→提案についての分析（第４時）とい
うテーマを設け，順番に学習を進めることで各時
間の関係が入れ子構造になるようにしている。授
業はほぼ授業計画の通りに展開したが，４限目の
終結部のみ，単元のまとめと評価として，論述式
アンケートを実施した。紙幅の関係により授業の
展開過程については省略する。
２ 授業の評価
授業後のアンケートには，歴史的事象を現代の
政治問題として捉えることができたか，また，理
性的判断力の必要性について理解することができ
たか，といった授業評価の意味をもたせるため，
次の２つの設問を用意した。
生徒の回答をもとに授業のねらいの達成度を評
価するため，以下に示した評価基準を定めた。
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問１：学習を通じて，「ナチズムの問題」とは，
どのような意味だと理解しましたか。
問２：学習を通じて，私たちがよりよい社会を
形成するために，どのようなことが必要
だと考えましたか。
◯問１について，
Ａ（十分満足できる）
生徒が，ナチズムの問題を，独裁者の手法
とそれを受け入れる大衆の心理を関係づけ
て，現代においてもおこりうる民主主義の問
題として説明できている。
Ｂ（概ね満足できる）
生徒が，ナチズムの問題を，大衆心理の働
きから民主主義の問題として説明できている。
Ｃ（不十分である）
生徒が，ナチズムの問題を，民主主義の問
題として説明できていない。
◯問２について，
Ａ（十分満足できる）
生徒が，よりよい社会を形成するために，
社会全体の利益について考え，そのために持
つべき視点や姿勢について述べることがで
きている。
Ｂ（概ね満足できる）
生徒が，よりよい社会を形成するために，
持つべき視点や姿勢について述べることが
できている。
Ｃ （不十分である）
生徒がよりよい社会を形成するために，一
面的な視点でしか述べることができておら
ず，個人にとってよりよいものでしかない。
上記の基準にもとづく授業後の生徒の認識内容
について表10に示した結果を得ることができた。
問１については，Ａ：２名，Ｂ：21名，Ｃ：14名
であった。問２については，Ａ：12名，Ｂ：21名，
Ｃ：４名であった。
問１について，Ｂ以上の評価は６割程度であっ
た。ナチス＝ドイツの誕生がヒトラーやナチ党だ
けでなく国民の選択によるものであることを理解
している様子がみられたが，ユダヤ人迫害の印象
が強いのか人種差別を中心に述べた回答が多く，
民主主義の問題であるというところまで深く考察
させることができなかった。問２について，Ｂ以
上の評価は９割近くにまで及んだ。このことは，
現在の論争問題に限らず，過去の歴史的事象で
あっても民主主義の理念や投票の重要性，理性的
判断力の必要性を理解させることができることを
示している。実際に，授業後に「投票に必ず行き
ます」という生徒の言葉を聞くこともできた。し
かしながら，社会参加への姿勢育成の成果は見ら
れるものの，理性的・科学的な探求の過程を証明
できるような回答を得ることができず，これらの
能力が育成できたかについては確認することがで
きなかった。その理由として，時間配分に問題が
あり，議論が十分にできなかったことが挙げられ
る。また，問いと資料の関係が不明確であったた
め，思いのほか議論に時間がかかってしまった。
自由な議論をねらいとしていたのだが，かえって
常識的な意見に落ち着いてしまう結果になってし
まった。意見の内容自体は悪いものではなかった
が，考察の深まりが不足していると感じられた。
その他のアンケートとして，次の質問に対して
５段階で評価を求めた。
①については，とてもわかりやすかった：11名，
わかりやすかった：19名，普通だった：２名，難
しかった：５名であった。②については，とても
良かった：14名，良かった：16名，普通だった：
６名，あまり良くなかった：１名であった。（表11
および表12）
このことから，過去の歴史的事象を用いても主
権者教育が十分に成立しうるという実感を得るこ
とができた。また，議論などのアクティブ的要素
を授業に用いることで，学習者の主体的な学びを
促していくことが確認できた。しかしながら，問
題に対して，正確に認識する，理性的に判断する，
客観的に選択する，誰もが望む提案をする，こと
が重要であるといった概念を形成することはでき
たが，概念を実現するための手順を習得させるこ
とはできなかった。主権者教育を選挙のための啓
発教育とみなすならば今回の授業実践は意義ある
ものであった。しかし，よき代表者を選ぶための
手順習得を目標にした授業としては，改善すべき
点が明らかとなった。
今回の授業実践から，理性的判断力を育成する
ための手順習得には学習者自らによる探求過程を
通しての実践的学習が必要不可欠であることが分
かった。しかし，実践的学習は時間数が必要とな
るので（１単元７時間），現在行われている授業
に応用することは難しいと考えられる。改めてＡ科
目に替わって主権者教育を行うことを提案したい。
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表10 問１・２のアンケート結果
① 歴史的事象（ナチス＝ドイツ）から政治を
考える授業はどうでしたか。
② 議論を中心とした授業でしたが，このよう
な形態の授業はどうでしたか。
表11 アンケート①の結果
【註および引用参考文献】
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Ⅶ 研究の成果と課題
本研究では，主権者教育を「選挙を通じた社会
参画に必要な理性的判断力の育成を目指す教育」
と定義し，高等学校における歴史教育で「理性的
判断力」を育成するためのカリキュラムの編成理
論を明らかにし，編成の実際および実践を示した。
成果としては，主権者を信託する国民として，
我が国における政治参加に特定した教育としたこ
とで，
① 理想的な代表者を判断するために必要となる
理性的判断力の育成を主権者教育でこその目標
であると定義し，それに基づいたカリキュラム
を編成した。
また，授業実践において，
② 現代の政治認識に歴史的事象によるアプロー
チが効果的であったことが生徒の評価テストや
アンケートから証明された。
③ 主権者教育が公民教育だけでなく，歴史教育
でも成立することが明らかになった。
ことが挙げられる。
課題としては，理性的判断力の育成を「理性的
な判断の思考過程の手順を習得」としたことで，
ア.「理性的」部分が探求学習の分析方法にとど
まってしまったため，科学的社会認識形成との
違いを明確にできなかった。
表12 アンケート②の結果 イ. 歴史学的要素が弱く，歴史的事象を用いた公
民学習との違いを明確にできなかった。
また，授業実践で明らかになったように，
ウ. 探求の方法如何によって，実行力を持つ能力
の育成までには至らず，よりよい代表者を判断
していくことが大切であるという概念形成のみ
にとどまってしまった。
ことが挙げられる。
